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Le présent travail est né grâce à un projet de mobilité PEERS (Projet d’équipes estudiantines 
en réseaux sociaux) proposé par la HEP Vaud. Ce projet vise à promouvoir une mobilité 
collaborative. Celui qui a initié ce travail de master avait pour but la découverte du principe 
de création et d’étude de leçon collective. Il a été supervisé par Mesdames S. Grigioni Baur à 
la HEP (VD) et S. Morago à l’HSU (CA, USA). Ce programme a été réalisé en collaboration 
avec la Humboldt State University, dont J. Martinez, A. O’Shea et J. Lupian Ceja et, à la HEP 
avec A. Galéa et M. Pertuiset. À six, nous avons travaillé sur une séquence d’enseignement 
pour des élèves marginalisés et/ou en difficultés scolaires. La leçon a été créée en 
collaboration puis enseignée par chacun de nous. Entre chaque séquence, des modifications 
ont été apportées afin de rendre la leçon le plus pertinente possible pour les élèves. 
Dès le départ, nous souhaitions aborder une thématique écologique pouvant être liée à la vie 
quotidienne des élèves. Le thème qui a été retenu pour cette leçon est la pollution de plans 
d’eau dû à l’eutrophisation. 
La découverte d’une méthode de travail aussi différente m’a interpellée, l’enseignement, bien 
que ce soit un métier social est finalement une profession que l’on peut exercer de manière 
indépendante et solitaire. La création collective, l’observation, les retours et les modifications 
successives que nous avons apportées au cours ont été des étapes très enrichissantes tant au 
niveau professionnel que personnel. Une question qui me préoccupait lors de la phase finale 
de ce projet était de savoir dans quelle mesure j’allais pouvoir réinvestir dans ma pratique 
toutes ces choses que j’avais apprises. Plus concrètement, je souhaitais enseigner la leçon à 
mes propres élèves. Ceux-ci n’étant pas marginalisés ou en difficultés scolaires, cela 
m’intéressait d’observer leurs réactions face à cette leçon. 
Afin de maintenir un contexte aussi proche que possible de la Lesson Study durant ce 
mémoire, la collaboration s’est poursuivie avec Aurélie Galéa qui souhaitait également 
adapter puis enseigner cette leçon à sa classe. Nous avons donc, dans un premier temps 
réfléchi ensemble aux adaptations pour des classes de 8P de son côté et de 10VP du mien.  
Chacune a enseigné cette leçon deux fois, dans deux demi-classes à une semaine d’intervalle. 
Entre chacune de nos leçons, nous nous sommes consultées à propos de l’effet de notre leçon 
et des modifications à apporter pour la semaine suivante. Pour des raisons organisationnelles, 
nous n’avons malheureusement pas pu participer aux leçons de chacune. Dès lors, et comme 
notre collaboration s’est limitée à l’échange d’idées concernant les modifications, chacune des 
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classes sera analysée dans un travail différent. Le mémoire réalisé par A. Galéa « Comment le 
processus cyclique de la Lesson Study peut-il améliorer l’efficacité d’une leçon ?» (titre 
provisoire) est en rédaction. 
Le présent mémoire traite de l’adaptation de cette leçon initialement créée pour des élèves en 
difficultés scolaires à des élèves de 10H voie pré-gymnasiale qui ne sont, à priori, pas 




2. Cadre théorique 
Étude collective de leçon 
Le concept de l’étude collective de leçon (ECL) connu sous le nom de « Lesson Study » (LS) 
outre-Atlantique est né au Japon. Miyakawa et Winsløw (2009) expliquent que, dans ce pays, 
le système scolaire et les horaires sont aménagés afin de promouvoir ce mode de 
fonctionnement. Au lieu de travailler de manière individuelle, les enseignants se retrouvent de 
manière régulière pour concevoir, enseigner et modifier des leçons. L’ECL se serait 
développée à grande échelle dans ce pays à cause de difficultés ressenties par les enseignants 
qui prenaient le système occidental comme exemple dans la deuxième moitié du 19ème siècle. 
Ainsi, un mode de fonctionnement singulier s’est développé «par rapport aux écoles dans les 
pays occidentaux que nous connaissons, que l’enseignement soit systématiquement ouvert à 
l’observation. Cela ne vaut même pas seulement pour les enseignants actuels ou futurs, mais 
aussi pour les parents » (Miyakawa et Winsløw, 2009, p. 85). Les salles de classes ne sont 
pas, comme en Suisse, des lieux fermés et difficiles d’accès. Cette manière de travailler, basée 
sur les partages d’expériences et les observations permettent à l’ensemble du corps enseignant 
d’être aussi dans une dynamique de recherche afin de trouver les approches les plus efficaces. 
L’efficacité de ce système de fonctionnement est notable puisque, comme le font remarquer 
ces auteurs, les performances des élèves japonais aux enquêtes internationales (PISA, TRIS) 
concernant les acquis scolaires sont particulièrement élevées. Au terme de l’ECL, les 
enseignants japonais partagent, en rédigeant des comptes rendus publiés et disponibles dans 
les librairies, leur leçon afin que l’ensemble de la communauté puisse bénéficier de 
l’expérience. 
Clerc et Martin (2011) définissent l’ECL en ces termes : 
L’étude collective d’une leçon est un processus cyclique à travers lequel un groupe 
d'enseignants: choisit une thématique et définit des objectifs d'apprentissage; prépare 
et planifie la leçon et son étude; enseigne la leçon et rassemble des faits et des 
observations concernant cette mise en oeuvre; analyse les faits récoltés et révise la 
leçon; ré-enseigne et ré-étudie la leçon; documente et diffuse le travail effectué autour 
de la leçon qui a fait l'objet de l'étude. (p.3) 
Pour choisir le thème d’une leçon créée en collaboration, il est important de se focaliser 
d’abord sur les élèves et sur des sujets qui relèvent pour eux de réelles difficultés. Le travail 
de Lesson Study doit être basé sur une difficulté particulière observée. Le thème qui a été 
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retenu lors de la création de notre séquence est l’eutrophisation, principalement pour son 
impact environnemental qui rendait plus aisés les liens avec la vie quotidienne des élèves. En 
effet, comme en tant qu’étudiants stagiaires nous n’avions pas fait d’expériences 
significatives concernant des notions particulièrement compliquées pour les élèves. 
L’hypothèse de base de notre travail était que l’eutrophisation, de par sa complexité, pouvait 
être source de difficultés d’apprentissage. 
Le concept de la Lesson Study a donné naissance, par fusion avec le « Design Experiment qui 
consiste à générer des environnements d’apprentissage et à tester systématiquement les effets 
de ces environnements » (Pang et Marton, 2003, cité par Leuba, Didier, Perrin, Puozzo, 
Vanini de Carlo, 2012, p.11) à la Learning Study. En 2012, une première expérience en Suisse 
(Galland, Pasquini, De Carlo) de mise en œuvre de ce dispositif a été réalisée grâce à trois 
enseignantes primaires. Il s’agit aussi un processus cyclique, collaboratif et dont les 
protagonistes choisissent le thème en fonction de leurs envies. La frontière entre la Lesson 
Study et la Learning Study est mince. Galland, Pasquini et De Carlo (date) distinguent les 
deux procédés par le point de départ du travail, ainsi la Lesson Study « se focalise sur des 
conditions autres que celles du contenu à enseigner (les modalités du travail du groupe classe, 
le développement de compétences transversales chez les élèves comme la créativité) » (p.180) 
alors que lors de la Learning Study ce sont les « objets d’enseignement ou d’apprentissage » 
(p.180) qui sont au centre de la réflexion. Il est, à mon avis, très compliqué de ne faire que 
l’un ou l’autre tant ces deux approches sont complémentaires. Si nous avons effectivement 
participé à un programme PEERS dit de Lesson Study, nous nous sommes aussi posé la 
question des difficultés inhérentes au sujet que nous avons traité. 
Lien avec le Plan d’Etudes Romand 
Le Plan d’Études Romand (PER), selon les mots de la Direction générale de l'enseignement 
obligatoire (DGEO) « définit les contenus d’apprentissage au cours de la scolarité obligatoire 
pour la Suisse romande », le PER « s’inscrit dans le contexte de l’Accord inter-cantonal sur 
l’harmonisation scolaire de la scolarité obligatoire (HarmoS) et de la Convention scolaire 
romande (CSR). » (DGEO, 2016) En tant qu’enseignants du domaine public, nous sommes 
tenus de le suivre afin que le niveau des élèves à la fin de l’école obligatoire soit équivalent 
d’un bout à l’autre de la Romandie.  
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Notre séance d’enseignement se focalise principalement sur les compétences du chapitre 
MSN 38 « analyser l'organisation du vivant et en tirer des conséquences pour la pérennité de 
la vie en identifiant des éléments de réaction d'écosystèmes ». 
Les apprentissages du PER (http://www.plandetudes.ch) visés dans la leçon sont les suivants : 
• Donner les outils et repères nécessaires à une action citoyenne dans une société où le 
débat intègre fréquemment des dimensions scientifiques ; le recours à des situations 
d'actualité est donc à privilégier ; 
• L’étude de problématiques systémiques dont la plus importante est l'interdépendance 
des formes de vie entre elles et avec leur milieu ; 
• La perception de la complexité des équilibres et la nécessité de la préservation de la 
biodiversité (Lien avec FG 37 – Environnement). 
La leçon enseignée, basée sur une pollution en milieu aquatique, permet de travailler les 
aspects du chapitre MSN38. En effet, les élèves sont directement confrontés à des documents 
(photos, textes, schémas) auxquels ils doivent donner un sens. La situation proposée est 
ancrée dans la réalité temporelle mais aussi et surtout locale des élèves grâce aux projections 
de vidéos. À la fin de la leçon, il est attendu des élèves qu’ils soient capables d’expliquer la 
situation qui leur a été proposée mais aussi qu’ils aient compris l’importance de l’action de 
chacun dans l’équilibre des écosystèmes. L’accent est spécifiquement mis sur l’effet que 
l’humain peut avoir sur l’environnement et sur les mesures permettant de préserver la 
biodiversité. 
Concernant le vivant et les écosystèmes, dans le PER, il est attendu des élèves : 
• [L’]Étude de l'impact de modifications d'un écosystème ; 
• Mise en évidence de l'aspect systémique des situations traitées. 
De manière plus fondamentale, l’élève « argumente sur ce qui fait que la préservation d'une 
espèce passe par la préservation de son biotope ; à partir d'un thème d'actualité écologique, 





La démarche scientifique fait partie des objectifs d’apprentissages du Plan d’Etudes Romand, 
elle figure non seulement dans le domaine des mathématiques et sciences de la nature 
(MSN36, MSN37 et MSN38) mais également dans les capacités transversales du plan 
d’étude. 
Au sens du PER (http://www.plandetudes.ch), celle-ci consiste à : 
• Observations, questionnements, identification de facteurs pertinents et de leurs 
éventuelles corrélations, susceptibles de caractériser la situation étudiée ; 
• Transposition des éléments d'un phénomène ou d'une situation dans le cadre des 
modèles étudiés préalablement ; 
• Utilisation de ressources externes de nature variée (articles, films, tables 
numériques,…) ; 
• Face à une situation, énonce une hypothèse pertinente / des hypothèses pertinentes. 
D’une manière plus globale, la démarche scientifique permet d’entraîner les élèves à être 
réflexifs, prendre du recul et exercer leur sens critique. 
Dans la vie de tous les jours et afin de les préparer à leur futur en tant que citoyen, l’exercice 
de cette démarche est fondamentale. En enseignant les sciences, les opportunités de mettre les 
élèves en action grâce à ce processus sont nombreuses. 
Selon Miyakawa et Winsløw (2009), mettre les élèves en activité grâce à une situation 
problème est beaucoup plus efficace en terme d’apprentissages des élèves. C’est pourquoi 
dans la leçon enseignée il est demandé aux élèves de découvrir le problème par eux-mêmes et 
d’imaginer des solutions pour le résoudre. Dans le but de favoriser cette démarche de la part 
des élèves, l’enseignant doit laisser aux élèves l’opportunité d’être en contact direct avec le 
savoir. Ainsi, l’enseignement frontal est évité au maximum afin de mettre les apprenants en 
activité face à une situation problème en exerçant la démarche scientifique. 
Projet PEERS 
Les projets PEERS (Projets d'équipes estudiantines en réseaux sociaux) instaurés au sein de la 
HEP Vaud permettent la collaboration entre des étudiants suisses et des étudiants étrangers. 
Dans tous les projets PEERS, un projet commun est créé par l’ensemble les étudiants qui y 
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participent. Cette opportunité de mobilité permet de se « questionner sur ses acquis culturels » 
(HEP, 2012) en étant amené à collaborer avec d’autres cultures. 
J’ai participé, avec mes homologues suisses Aurélie Galéa et Marie Pertuiset, à la 5ème édition 
de ce projet basé sur le principe de la Lesson Study avec Mesdames Grigioni Baur et Morago.  
Elèves de Voie Pré-gymnasiale 
Dans le canton de Vaud, depuis l’application en 1986 de la Loi scolaire (LS), le système 
scolaire secondaire est devenu obligatoire et a vu naître trois filières séparant les élèves selon 
leurs aptitudes scolaires (Losego, 2015. p.36). En 2011, la Loi sur l’enseignement obligatoire 
(LEO) a réduit à deux le nombre de ces voies. 
Au sein du système scolaire vaudois, dès la 9ème année de scolarité, les élèves sont séparés, 
selon leurs résultats, en trois voies qui « préparent aux formations scolaires et professionnelles 
subséquentes» (LEO, 2011, art.85). Les élèves de la voie pré-gymnasiale (VP) sont, comme le 
nom de leur voie l’indique destinés à poursuivre leurs études au gymnase et, dans bons 
nombres de cas, dans une structure universitaire ou une haute école. 
Ce ne sont pas des élèves qui sont, à priori, en difficultés scolaires. L’organisation du système 
scolaire par filières et plus spécifiquement les «filières «à exigences élémentaires» selon le 
vocable qui désigne les voies les moins valorisées des systèmes à filières ou coopératifs, ont 
contribué à traiter l’immigration en Suisse » (Losego, 2015. p.34). Par élimination, les élèves 
de VP seraient majoritairement issus de milieux sociaux favorisés.  
Dans la classe de 10VP faisant l’objet de ce mémoire, seulement trois élèves sur dix-huit ne 
sont pas de nationalité suisse. Pour ces élèves, bien que le français ne soit pas nécessairement 
leur langue maternelle, celle-ci est tout de même parfaitement maîtrisée à l’oral. 
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3. Questions et hypothèses de recherche 
3.1 Question de recherche 
Ma question de recherche principale se base sur le travail qui a été fait en amont dans le cadre 
du programme PEERS. À partir de ce travail de création collective et de Lesson Study, 
comment cette leçon peut-elle être exploitée dans ma pratique et quel effet aura-t-elle sur des 
élèves de 10VP? 
3.2 Sous-questions de recherche 
Les sous-questions de recherche sont les suivantes : 
1) Comment adapter une leçon créée pour des élèves marginalisés ou ne parlant pas la 
langue de l’enseignement à des élèves issus de contextes sociaux et scolaires différents ? 
Quelles modifications apporter pour une adaptation à des élèves de 10VP ? 
Comme il n’y a pas de barrière de la langue, les élèves vont plus facilement s’exprimer et 
comprendre la situation. Le temps gagné peut être consacré à d’autres aspects de la leçon 
restés superficiels avec des élèves en difficultés. 
2) La leçon a-t-elle été efficace pour les élèves en termes d’apprentissage ? Quel a été 
l’investissement des élèves durant cette leçon ? 
Les apprentissages seront analysés grâce aux documents de cours des élèves et 
l’investissement sera mesuré par le biais des enregistrements audio-visuels. La leçon telle 
qu’elle a été conçue semblait efficace pour des élèves en difficulté. On peut imaginer que 
pour des élèves de VP, après les modifications effectuées, celle-ci soit aussi efficace. 
L’investissement observé des élèves permettra d’avoir une idée de l’intérêt que la leçon a 
suscité. 
3) Quels impacts le concept de l’étude collective de leçon ont-ils (ont-ils eu) sur ma 
pratique ? 
Mes façons d’imaginer, de travailler, de créer une leçon mais aussi la collaboration avec 
d’autres enseignants et ma manière de concevoir l’enseignement ont été bouleversées grâce à 
ce programme. Cet aspect sera évalué grâce à un dessin réalisé par mes soins me représentant 
en train d’enseigner accompagné de commentaires décrivant le travail des élèves et ce que je 
fais durant la leçon. Des points seront attribués au dessin grâce à une grille d’évaluation créée 
par S. Grigioni Baur. 
9 
4. Méthodologie  
4.1  Contexte de la recherche  
Cette recherche a commencé en octobre 2015 dans le cadre du projet PEERS de Mesdames S. 
Grigioni Baur et S. Morago. Les choix méthodologiques du présent travail découlent de 
l’organisation du travail qui avait été décidée lors de ce programme d’échange international.  
Dans un premier temps, la séquence a été imaginée et créée par six étudiants issus de deux 
continents différents (trois étudiantes suisses et trois étudiants américains). La leçon a ensuite 
été enseignée six fois et modifiée entre chaque enseignement afin d’être au mieux adaptée aux 
élèves. La leçon a été enseignée deux fois aux Etats-Unis, la première fois dans une classe de 
la réserve amérindienne de Hoopa dans le compté de Trinity en Californie et la seconde dans 
une classe du collège de Six-Rivers à Arcata en Californie. Au mois de mars, la leçon a à 
nouveau été enseignée quatre fois au collège de l’Elysée à Lausanne dans des classes 
d’accueil et des classes de raccordement 2 (VSG à VP). 
Les versions traitées dans ce travail sont les leçons n°7 et n°8, adressées à des 10VP. Afin de 
poursuivre le processus de Lesson Study avec Aurélie Galéa, nous nous sommes rencontrées 
avant l’enseignement des premières leçons en 10VP pour réfléchir aux modifications à 
amener pour cette classe. Un deuxième rendez-vous a été pris, entre chacune de nos versions 
pour débriefer et échanger nos idées de modifications pour les deux leçons. 
4.2 Choix méthodologiques 
L’approche choisie pour cette recherche est mixte : en effet les données qualitatives récoltées 
seront mises en relation avec les données quantitatives. 
Si le premier axe choisi est qualitatif c’est en raison de la nature de ce travail, les 
apprentissages des élèves ainsi que l’investissement sont le centre de mon attention. Les 
données qualitatives sont récoltées dans les productions écrites des élèves durant la leçon 
(annexe 2), les questions ouvertes du questionnaire de fin de leçon (annexe 5) ainsi que la 
qualité de leurs interventions orales. 
Le choix d’avoir également un axe quantitatif permet d’obtenir des informations 
complémentaires aux données qualitatives. Les données quantitatives qui ont été relevées 
pour ce travail sont le nombre d’interventions par élèves lors des discussions de classe mais 




Initialement, la leçon qui fait l’objet de ce travail a été créée à l’intention d’élèves en 
difficulté scolaire et/ou marginalisés. Cette séquence a été enseignée, dans le cadre du projet 
PEERS à six classes (ou demi-classes) d’élèves entre 13 et 16 ans. 
Quatre demi-classes de 10VP et 8P ont participé au prolongement de ce projet. Les élèves de 
10VP, entre 14 et 16 ans ne sont pas des élèves réputés comme étant en difficulté scolaire. 
Concernant les élèves de 8P, leur niveau scolaire et leurs âges sont les aspects les plus 
compliqués. De plus, en 8P, les élèves n’ont pas encore été orientés, les classes sont, de ce 
fait, très hétérogènes. 
Seuls les élèves de 10VP font l’objet de ce mémoire bien que les questionnaires des élèves de 
8P aient aussi été traitées afin de comparer les ressentis des deux volées. 
4.3 Méthodes et outils de recherche 
Observation de l’effet de la leçon et modifications préalables 
Dans le cadre du projet PEERS, certaines modifications ont été faites et après analyses, il 
nous a été possible de définir quelles modifications ont eu un impact sur les apprentissages 
des élèves. Nous avons utilisé les questionnaires de fin de leçons, les documents remplis par 
les élèves (documents de groupes et individuels) ainsi que les observations de chacun. 
Lors du projet PEERS, nous avions deux types de classes très singuliers et éloignés l’un de 
l’autre : des classes d’accueil et des classe de raccordement. Il nous a semblé indispensable, 
au vu de ces grandes différences, d’avoir deux versions de la leçon. C’est pourquoi, lors de la 
prolongation de ce travail avec Aurélie Galéa, nous avons opté pour deux adaptations 
différentes. Au vu de ce qui avait été fait, les leçons des 8P ont été basées sur celles 
dispensées aux classes d’accueil et les leçons des 10VP sur celles des classes de 
raccordement. 
Objectifs, spécificités et plan de la leçon enseignée 
Afin d’amener le plus de clarté possible, il semble nécessaire d’expliciter les buts visés par la 
leçon ainsi que ses spécificités en terme de déroulement. 
Lors de la création de la leçon, les buts étaient les suivants : 
1. faire travailler les élèves sur une problématique qui ait un sens pour eux et qui soit 
ancrée dans la réalité ; 
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2. mettre les élèves en action en les rendant acteurs de leur savoir ; 
3. faire réfléchir les élèves sur un problème de pollution dû à l’eutrophisation. 
En termes de contenus de sciences, les élèves doivent : 
4. comprendre le processus d’eutrophisation ; 
5. prendre conscience de la fragilité des écosystèmes et de l’importance d’agir afin de les 
préserver. 
Afin de traiter ces aspects, le thème général de notre leçon porte sur la pollution des milieux 
aquatiques. Pour que le sujet soit concret pour les élèves, des extraits audiovisuels de 
journaux télévisés sont utilisés en milieu et fin de leçon. 
Toutes les leçons sont structurées de la manière suivante : 
1. Introduction : chaque groupe de 4 à 5 élèves reçoit une enveloppe dans laquelle se 
trouvent divers documents (annexe 1). Il est demandé aux élèves de trouver le(s) lien(s) 
entre ces documents ; 
2. Mots-clés : après sollicitations des élèves afin qu’ils puissent les expliciter, les termes 
importants de la leçon sont discutés et contextualisés ; 
3. Vidéos : extraits de journaux télévisées américain et suisse concernant des pollutions de 
rivières, respectivement « over 20,000 fish killed in Conewago Creek » (2015) et 
« pêcheurs et écolos contre la pollution du Doubs » (2011) ; 
4. Jeux de rôles : les élèves imaginent des solutions au problème (annexes 2, 6 et 7) ; 
5. Conclusion : les groupes présentent leurs idées, puis des solutions concrètes et réelles 
sont discutées. La leçon se finit par la vidéo « save the lake » (2008) présentant un 
système d’aérateurs solaires et éoliens qui permet de lutter contre l’eutrophisation des 
lacs. 
Au fur et à mesure de nos modifications, certaines parties ont été amenées à changer de forme 
mais l’organisation générale de la leçon est restée la même. 
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Description des séquences n°7 et n°8 
Séquence n°7:  
Le plan de la leçon se trouve dans l’annexe 3. 
• Lorsque les élèves reçoivent l’enveloppe de documents, il leur est demandé, dans un 
premier temps, d’écrire sur chacun des mots-clés ; 
• Les élèves explicitent les liens entre les documents à l’aide d’un schéma et d’explications 
écrites ; 
• Les vidéos d’extraits de journaux télévisés sur la situation (Conewago Creek et Doubs) 
sont montrées (liens dans l’annexe 3) ; 
• Le jeu de rôles se passe en plusieurs temps : 
1. Chaque élève reçoit, au hasard, une carte sur laquelle un de ces personnage est 
indiqué : maire, pêcheur, agriculteur, propriétaire d’un camping au bord de la rivière 
(annexe 2b) ; 
2. Les élèves se regroupent par rôle afin de définir ce que le personnage « souhaite », 
« veut absolument », « refuse catégoriquement ». Si ils sont bloqués, l’enseignante 
peut leur donner une carte « coup de pouce » (annexe 2c) pour les guider ; 
3. Les élèves se regroupent avec les autres membres de la communauté afin de discuter 
des solutions possibles. 
• La présentation des solutions se fait avec l’ensemble de la classe et une synthèse est écrite 
au tableau noir. 
La principale modification de cette leçon par rapport à la précédente, qui avait été enseignée à 
une classe de raccordement est l’ajout de personnages pré-définis dans le jeu de rôles. 
Séquence n°8 :  
La séquence n°8 s’est déroulée sur le même squelette que la leçon n°7, ainsi seules les 
modifications sont énumérées ci-dessous. Le plan de la leçon n°8 se trouve dans l’annexe 4. 
• La leçon commence par la projection de la vidéo en anglais concernant une pollution 
dans la rivière de Conewago (USA) afin de servir d’accroche à la leçon ; 
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• Parmi les documents distribués, un schéma très complet de la situation est enlevé (annexe 
1, document 5). En enlevant ce schéma, les élèves doivent utiliser plus de documents 
différents pour comprendre et synthétiser cette situation ; 
• La carte du personnage « restaurateur/restauratrice » est ajoutée car il y a deux élèves de 
plus que lors de la séquence n°7; 
• Les élèves écriront, sur un transparent, deux de leurs solutions avec les avantages et 
inconvénients qu’ils pourront ensuite présenter à l’autre groupe. Cette mise en commun 
fera office de conclusion avant la dernière vidéo présentant une solution possible. Les 
élèves seront ainsi libres de proposer les solutions envisagées en évitant la comparaison 
avec une solution locale. Par conséquent, les discussions de la classe se concentreront sur 
la faisabilité des solutions des élèves sans le filtre de l'enseignant. 
Les principaux changements par rapport à la leçon précédente sont la suppression d’un 
schéma et l’ajout d’un transparent (annexe 2d) pour que chaque groupe puisse y écrire ses 
solutions et faciliter l’institutionnalisation. 
Documents des élèves 
Les documents élèves analysés sont la fiche « Situation » (annexe 2a) ainsi que la liste des 
solutions de chaque groupe (annexes 6 et 7). Les documents sur lesquels les élèves ont écrit 
les mots-clés ainsi que les cartes personnages ne sont pas analysées car la compréhension de 
ceux-ci se reflète dans le schéma de la situation et les propositions de solutions. 
Les documents des élèves permettent d’avoir un aperçu du niveau de compréhension des 
savoirs disciplinaires par les groupes mais ne permettent pas une analyse des apprentissages 
individuels. 
Questionnaires des élèves en fin de leçon 
Le questionnaire (annexe 5) distribué aux élèves en fin de leçon porte sur l’intérêt concernant 
la leçon. Cinq questions leur sont posées :  
1) As-tu trouvé que la leçon avait un lien avec ta vie courante ? 
2) As-tu trouvé la leçon intéressante ? 
3)  Les informations étaient-elles présentées de manière à t’aider à apprendre ? 
4) Qu’est-ce que tu as le plus aimé dans la leçon ? Qu’est-ce que tu as le moins aimé ? 
5) As-tu des remarques ou suggestions pour nous aider à améliorer la leçon ? 
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Support vidéo et observations des interactions 
L’enregistrement audio-visuel nous a permis de nous focaliser sur le cours durant la leçon et 
d’étudier l’implication quantitative des élèves par la suite en diminuant les biais 
d’interprétation. En plus de la caméra d’ensemble, chaque groupe a été filmé séparément afin 
de pouvoir analyser ce qui s’était dit lors de ces moments de groupe.  
Pour pouvoir filmer les élèves de ma classe de stage, j’ai effectué, au préalable, les démarches 
éthiques officielles de préservation du droit à l’image et, pour respecter la décision n°102 
(Lyon, 2006), j’ai demandé l’autorisation à la fois de la Direction de l’établissement ainsi 
qu’aux parents des élèves. 
4.5  Récolte et analyse des données 
Dans le cadre de ce travail, deux leçons ont été enseignées, filmées et analysées. 
1) Séquence n°7, 13 avril 2016, EPS Saint-Prex et environs, 10VP groupe A : 8 élèves (4 
filles et 4 garçons) entre 14 et 16 ans. 
2) Séquence n°8, 20 avril 2016, EPS Saint-Prex et environs, 10VP groupe B : 10 élèves (6 
filles et 4 garçons) entre 14 et 16 ans. 
Pour chacune des leçons les données suivantes ont été récoltées : 
• enregistrements vidéo de la totalité de la leçon (classe entière et groupes); 
• documents de leçon des élèves ; 
• questionnaires des élèves. 
Documents des élèves 
Les documents remplis par les élèves de 10VP durant la leçon sont récupérés à l’issue de 
celle-ci. Afin de simplifier l’analyse et comme les groupes n’étaient pas les mêmes en début 
et en fin de leçon, chaque groupe s’est vu attribué une lettre. Les noms des groupes seront 
utilisés lors de la présentation et de l’analyse des résultats. 
 Partie de la leçon 
 Situation Solution(s) 
Leçon n°7 groupes A et B groupes E et F 
Leçon n°8 groupes C et D groupes G et H 
Tableau 1 : codage des noms des groupes situation et solutions 
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Pour analyser les documents des élèves, la procédure choisie est la suivante : 
Situation : Des points ont été attribués en fonction du nombre de liens faits par le groupe. 
Les liens attendus sont les suivants : humains à engrais (agriculture) à systèmes aquatiques 
(eau) à algues se développent à algues meurent à algues sont de la nourriture pour les 
bactéries à bactéries consomment de l’oxygène à oxygène baisse à mort des poissons (et 
des plantes) par manque d’oxygène. 
Si plus de liens figurent, ceux-ci valent un point supplémentaire chacun. 
Solution(s): La quantité ainsi que la qualité (préventive, curative) des solutions sont 
recueillies. Pour l’axe qualitatif, il est à noter que les solutions étant envisageables à la fois en 
prévention et en réaction à une pollution ont bénéficié d’une évaluation double. La quantité 
d’arguments et de contre-arguments accompagnant les solutions a aussi été relevée.  
Support vidéo et observations des interactions 
Les interactions des élèves ont été le centre de l’analyse des vidéos. Avant de récolter les 
données et afin d’anonymiser les résultats, chaque élève s’est vu attribuer un numéro selon 
son emplacement dans la classe. 
Lors du visionnage des vidéos, les données suivantes ont été récoltées : quantité et qualité des 
interactions individuelles (dans le sujet, hors sujet, logistique) en fonction des parties de la 
leçon. En comptabilisant ces interactions et en spécifiant leur type, l’intérêt et l’implication 
des élèves sont mises en évidence. La catégorie qualitative « logistique » sert à avoir une trace 
de l’organisation des élèves au sein des groupes, elle regroupe les interactions nécessaires 
pour remplir les documents demandés (orthographe, répartition du travail, …). Plus tard dans 
l’analyse, ces interactions seront considérées comme faisant partie du corpus des interactions 
dans le sujet. De même, les interactions « camera » ont été relevées, ceci dans le but de mettre 
en évidence l’impact de l’enregistrement audio-visuel sur le déroulement de la leçon. 
Questionnaires des élèves en fin de leçon 
Une échelle ordinale permettait aux élèves d’évaluer leur degré d’accord ou de désaccord 
pour les trois premières questions. La question n°4 étant ouverte, les réponses des élèves ont 
été catégorisées en fonction de la partie de la leçon mentionnée (« documents enveloppe », 
« mots-clés », « vidéo », « jeux de rôles », « discussion de classe », « autre »).  
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La question n°5 n’a pas pour vocation d’être analysée en tant que telle mais elle nous permet 
un aiguillage lors de modifications ultérieures et elle laisse un espace pour que les élèves 
puissent exprimer un ressenti plus général. 
5. Résultats, analyse et interprétation  
5.1 Introduction 
Les résultats des séquences n°7 et n°8 seront analysés ensemble, en effet, la population étant 
relativement homogène du fait que les deux groupes soient issus de la même classe, les 
résultats ont pu être traités en commun. L’analyse se focalisera dans un premier temps sur les 
points commun entre les deux leçons puis, dans une deuxième partie, les différences seront 
mises en lumière et des explications possibles à ces écarts seront discutées. 
La récolte des données s’est effectuée sans problèmes notoires si ce n’est que, lors des 
questionnaires, trois élèves de la leçon n°8 n’ont pas répondu aux questions n°4 et n°5. 
Concernant les questionnaires, il semblait pertinent de traiter aussi les réponses des élèves de 
8P afin d’évoquer les écarts de perception entre des élèves d’âges différents. 
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5.2 Présentation des résultats 
Documents des élèves 
Durant la leçon, il a été demandé à chaque groupe d’élèves de réaliser un schéma explicatif de 
la situation traitée au travers des documents distribués dans l’enveloppe. Chaque groupe 
disposait d’une feuille A4 sur laquelle un cadre était tracé, il est intéressant de noter que, lors 
de la leçon n°7, les élèves ont moins rempli le cadre que lors de la leçon n°8. 
Figure 1: Schéma leçon 7, groupe A Figure 2: Schéma leçon 7, groupe B 
Figure 3: Schéma leçon 8, groupe C Figure 4: Schéma leçon 8, groupe D 
 
Après une analyse qualitative basée sur les liens attendus et supplémentaires représentés sur 
les dessins (cf. Méthodologie), certaines différences sont notables. 
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Figure 5: Liens présents sur les schémas de la situation 
Premièrement, sur les huit liens attendus, seul le groupe B ne les a pas tous représentés de 
manière claire. Pourtant, lorsqu’il leur a été demandé d’expliquer verbalement la situation, 
tous les liens étaient évoqués. 
Deuxièmement, il est à noter que les groupes ont tous proposé entre un (groupe B) et cinq 
(groupe C) liens supplémentaires. Pour pouvoir aborder les différences entre les groupes, il 
semble nécessaire de leur ajouter un commentaire qualitatif. 
- Le groupe A indique que les engrais font pousser l’herbe et mentionnent les sels 
minéraux de la terre ; 
- Le groupe B, comme le groupe A, indique que les engrais font pousser l’herbe ; 
- Le groupe C évoque les multiples sources de pollution des eaux, l’infiltration des 
produits chimiques dans le sol, l’impact sur la nappe phréatique et évoque la chaîne 
alimentaire ; 
- Le groupe D se focalise déjà, à ce stade encore précoce de la leçon, sur les problèmes 
que cette situation peut avoir sur la vie quotidienne au travers des problèmes que le 
pêcheur et le consommateur de poissons vont rencontrer. 
Alors que les groupes de la leçon n°7 évoquent des liens qui découlent du bon sens, les 
groupes de la leçon n°8 ajoutent des causes et des acteurs à la situation et appréhendent la 

















liens attendus liens supplémentaires 
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Figure 6: Types de solutions proposées en fonction des groupes 
Tous les groupes ont trouvé entre quatre et cinq solutions. La plupart de ces solutions sont de 
type préventif. Les élèves avaient pour seule consigne de trouver des manières de résoudre le 
problème, la distinction entre les mesures préventives et curatives n’a volontairement été faite 
que lors de la conclusion. Lors de la séquence n°8, les élèves ont demandé dès le jeux de rôles 
par personnage si la rivière était déjà polluée ou pas. La consigne qui leur a été donné était de 
réfléchir aux deux cas. 
Groupe E F G H 
arguments 3 0 5 7 
contre-arguments 1 0 2 4 
Tableau 2: nombre d’arguments et de contre-arguments intra-groupes 
Il était demandé aux élèves de penser à des arguments et des contre-arguments relatifs à leurs 
solutions. Cette consigne semble avoir été mieux comprise et réalisée lors de la séquence n°8. 
Dans tous les groupes, les élèves ont avancé plus d’arguments validant leurs idées que de 
contre-arguments.  
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Questionnaires des élèves 
 
Figure 7: Degré d'accord aux questions 
Au vu du graphique et des barres d’erreur, il est à noté qu’il n’y a pas de différence 
significative entre les réponses des leçons n°7 et n°8. Les élèves n’ont pas trouvé que la leçon 
avait un lien avec leur vie courante. Ils ont dans l’ensemble trouvé la leçon intéressante et que 
les informations étaient présentées sous une forme qui les a aidé à apprendre.  
La classe de 8P a trouvé que la leçon était plus intensément liée à la vie quotidienne que la 
classe de 10H.  
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Les questions « qu'est-ce que tu as préféré dans la leçon? Et pourquoi ? » et « qu'est-ce que tu 
as le moins aimé dans la leçon? Et pourquoi? » ont servi à l’élaboration de ce graphique 
(figure 8). La question étant ouverte, certains élèves ont donné plusieurs réponses ou n’ont 
pas répondu, ce qui explique un total de réponses qui diffère avec le nombre d’élèves. 
La première donnée qui se dégage d’emblée est la grande majorité d’élèves, 15 réponses sur 
18 élèves (83%), qui ont reporté la partie « jeux de rôles » comme étant la plus appréciée. Ce 
moment de la leçon regroupe le moment de discussion autour des idées du personnage ainsi 
que la partie « débat ». Parmi les trois élèves qui n’ont pas défini ce moment comme leur 
préféré, deux l’ont catégorisé comme le moins apprécié. Ces mêmes élèves ont répondu que 
leur partie préférée était les mots-clés ou le schéma. Deux moments qui n’ont, dans 
l’ensemble, pas remporté beaucoup de succès par rapport au jeux de rôles. 
À propos du jeu de rôle, et dans le but de compléter le graphique, voici quelques expressions 
d’élèves concernant ce moment préféré : « c’était vivant ! », « on se mettait à la place de ces 
personnes », « la phase où il fallait « interpréter » un rôle car je trouve rigolo et c'est plus 
facile de rentrer dans le sujet pour l'étudier », « être dans la peau du personnage car on 
défendait une opinion ». 
Un des répondants ayant le moins aimé les jeux de rôles a été le seul à évoquer les mots-clés 
comme étant sa partie préférée, disant que « c’est différent de ce qu’on fait en général ». 
Bien qu’il soit constructif de savoir ce que les élèves ont apprécié, il est d’autant plus 
important d’être attentif à ce que les élèves ont le moins apprécié afin d’améliorer la leçon. 
Les parties mots-clés, schéma ainsi que la vidéo en anglais ont été globalement les moins 
appréciées. Concernant la vidéo en anglais, les élèves de la leçon n°7 ont justifié en disant que 
« je n’ai rien compris », « j’ai compris en gros grâce aux images ». À propos des mots-clés, 
ceux-là ont été jugés « pas utiles » et répétitifs. Concernant le schéma, certains élèves ont 




Les interactions des élèves au sein des groupes ont été comptabilisées puis catégorisées afin 
d’avoir une vision au niveau des groupes. Pour des raisons de lisibilité les deux leçons sont 
présentées dans des graphiques séparés. 
 
Figure 9: Interactions intra-groupes durant la leçon n°7 
 
Figure 10: Interactions intra-groupes durant la leçon n°8 
Au vu de ces graphiques, plusieurs observations peuvent être faites. Premièrement, le nombre 
d’interactions totales dans la leçon n°8 est plus élevé que celui de la leçon n°7.  
Les plus grandes différences entre les deux leçons sont aux moments de la création du schéma 































































































































































































































dans le sujet hors sujet 
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montrent une grande variance entre les groupes, les interactions hors sujet ont aussi subi une 
augmentation durant le schéma. Durant le débat, l’hors-sujet était souvent dû à la conversation 
du débat pendant laquelle certains élèves utilisaient leur vie quotidienne pour argumenter. 
Concernant la conclusion, on peut observer un nombre d’interactions plus élevé dans la leçon 
n°8 et un taux de hors-sujet négligeable. 
Le graphique ci-dessous représente l’évolution des moyennes d’interactions au sein des 
groupes. Au niveau individuel, les interactions sont du même ordre. La première chose 
remarquable est que, en moyenne, les groupes ont plus parlé du sujet de la leçon que d’autres 
choses. La plus forte participation des élèves lors de la leçon n°8 est bien visible ici.  
 
Figure 11: Évolution des moyennes d'interactions intra-groupes 
Les moments de situation et de débat ressortent à nouveau comme les plus interactifs de la 
leçon. Le fait que le nombre d’interactions dans le sujet augmente au fil de la leçon à l’inverse 








mots-clés situation jeux de rôles personnages jeux de rôle débat 
moyenne sujet lecon 7 moyenne sujet lecon 8 
moyenne hors-sujet leçon 7 moyenne hors-sujet leçon 8 
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5.1 Analyse des résultats  
Documents des élèves 
Avant d’analyser les résultats relatifs aux schémas de la situation des élèves, il semble 
nécessaire de rappeler qu’un schéma (annexe 1, document 5) assez complet de la situation a 
été enlevé lors de la leçon n°8. Cette modification a sûrement rendu les élèves plus créatifs 
comme le montrent les dessins remplis de détails utilisant l’ensemble de la place qui leur était 
donnée. De nombreux liens supplémentaires ont été ajoutés par les élèves, principalement lors 
de la leçon n°8. Ces liens, bien qu’ils soient parfois inexacts ou hors du cadre de la leçon, 
montrent que les élèves ont utilisé plus de documents différents pour représenter la situation. 
Il est également intéressant de remarquer, au vu des interactions de la figure 10 que, lors de la 
leçon n°8, les membres des groupes ont beaucoup plus discuté entre eux pour faire le schéma 
et comprendre la situation. 
D’un point de vue qualitatif, comme il a été mentionné, les liens supplémentaires des schémas 
entre les deux leçons sont de natures différentes. Lors de la séquence n°7, les liens 
supplémentaires concernaient surtout l’effet des engrais sur les plantes. Lors de la séquence 
n°8, les deux groupes ont représenté une situation plus complexe en y ajoutant des acteurs 
mais aussi des causes. 
Concernant les solutions, les arguments et contre-arguments sont beaucoup plus nombreux 
dans les groupes la séquence n°8. Ceci est probablement dû au fait qu’une des modifications a 
été de distribuer aux groupes G et H, après une première étape de discussion non-dirigée, un 
tableau sur transparent à compléter par deux solutions, ainsi que des arguments et contre-
arguments. Une autre source de divergence entre ces moments de recherche de solutions a été 
le point de vue que les élèves ont choisi. En effet, lors de la séquence n°8, les élèves sont 
restés très accrochés aux rôles qui leur avaient été donné et ceci durant tout le débat. La 
discussion qui a suivi a été plus interactive et les solutions trouvées avaient une dimension 
plus personnelle : lorsque les groupes ont donné leurs points positifs et négatifs, ils faisaient 
systématiquement référence à la personnalité qui profiterait ou pâtirait d’une solution donnée. 
Cette individualisation de la problématique a dirigé les discussions de débat vers des solutions 
très concrètes contrairement aux groupes de la leçon n°7 qui ont présenté des solutions 
générales et vagues. Les groupes E et F de la leçon n°7 ont proposé des solutions qui n’ont 
pas surgi dans la leçon n°8. Ces solutions sont liées à la vidéo de pollution du Doubs qui n’a 
pas pu être montrée aux groupes G et H en raison d’un problème technique. 
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Ce choix de point de vue lors du débat a pu être dirigé par la manière dont j’ai présenté 
l’activité, bien que je n’ai pas cherché à donner des explications différentes entre les 
séquences. J’ai aussi relevé que les groupes ont proposé majoritairement des solutions 
préventives plutôt que curatives bien que les groupes E et H aient exactement deux solutions 
de chaque types. Cette facilité apparente à trouver des solutions préventives peut être en lien 
avec leur vie. Ces enfants savent qu’il faut préserver l’environnement et depuis leur plus jeune 
âge on les sensibilise à la préservation de l’environnement en leur apprenant à jeter leurs 
déchets, le tri sélectif, le recyclage, l’économie d’eau, etc. Il est possible que les solutions 
d’ordre curatives soient trop techniques pour eux, c’est aussi pour cette raison que les idées de 
ce type peuvent parfois surprendre par leur extrémisme. Durant cette leçon, un groupe a 
même proposé de « détourner une partie de la rivière et filtrer l’eau puis de créer un élevage 
de poissons ». 
Questionnaires 
Comme annoncé dans la présentation des résultats, l’analyse des données des deux leçons de 
10VP se fera de manière commune car, comme le montre la marge d’erreur, l’appréciation 
des élèves est la même pour les deux leçons et ne montre pas de différence significative entre 
les deux leçons en terme de ressenti des élèves. 
La première chose sur laquelle je souhaite revenir est le fait que les élèves ne trouvent pas que 
la leçon ait un lien avec leur vie de tous les jours. Certes la leçon a été, au départ, conçue pour 
des élèves amérindiens et dans le but d’être calquée à leur réalité, mais plusieurs 
modifications ont été amenées pour renforcer les liens de la leçon avec la vie de nos élèves. Il 
est possible que les élèves ne soient simplement pas conscients que cette problématique, et 
que la préservation de l’environnement d’une manière plus générale, fait et va toujours faire 
partie de leurs vies. Pourtant, bien que la majorité des élèves n’ait pas trouvé de lien direct 
entre leur quotidien et la leçon, il a été mentionné par une élève que ce qu’elle avait 
particulièrement apprécié était « le lien avec le lac ». Les élèves de 8P ont trouvé que la leçon 
était plus en lien avec leur vie quotidienne. Une explication à cela est que les 8P ont eu à leur 
programme une séquence d’enseignement sur l’écologie et les systèmes. Ce sujet fait partie, 
au cycle 2, de MSN 28 qui attend des élèves la reconnaissance de l’ « interdépendance des 
êtres vivants et des milieux » ainsi que la sensibilisation à l’équilibre et à la fragilité des 
écosystèmes. On peut supposer que étant donné les proximités temporelle et contextuelle de 
ces deux sujets, il ait été plus facile pour les élèves de 8P de tisser des liens de sens. 
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À propos des parties de la leçon les plus et les moins appréciées, le débat ressort clairement 
comme étant la partie plébiscitée par les élèves. De plus, la démarche du débat a été réalisée 
dans le cadre de leurs cours de français et c’est peut-être aussi cette interdisciplinarité et ce 
lien entre branches enseignées qui a permis à cette partie de la leçon d’être aussi riche. Les 
élèves ayant entraîné leurs capacités à rebondir sur les arguments et contre-arguments des 
autres n’avaient qu’à transposer cela au sujet de la leçon. Cet aspect interdisciplinaire est, 
d’après moi, la meilleure explication de l’implication si grande et si qualitative des élèves. 
À l’opposé, la finalité de la recherche des mots-clés n’a pas été comprise par les élèves. À la 
base, cette leçon s’adresse à des élèves en difficultés scolaires avec lesquels il est important 
d’amener les notions nouvelles de manière très progressive. Cette étape permet de faire un 
premier débroussaillage avant de tout mettre en lien avec le schéma. Peut-être que pour des 
élèves de 10VP cette partie aurait pu être moins formelle, en ne demandant pas d’écrire les 
mots-clés, et directement testée à l’aide du schéma. Certains élèves avaient déjà, dans la phase 
consacrée aux mots-clés, établi des liens de causalité. Il me semble que cette étape de mots-
clés peut être importante pour des élèves moins scolaires. Si cette leçon devait à nouveau être 
enseignée à des élèves de bon niveau, cette phase serait sûrement juste orale au sein des 
groupes. Il s’agirait aussi de trouver un moyen de garder les élèves concentrés sur les 
documents pendant un moment avant d’entamer le schéma. De plus, bien que les 
questionnaires des élèves aient été analysés avant que la leçon n°8 ne soit enseignée, il a été 
décidé, de manière délibérée, de garder les mots-clés car un schéma récapitulatif était enlevé 
et qu’on ne voulait pas amener trop de changements afin d’avoir moins d’éléments pour 
expliquer un déroulement de leçon différent. 
Comme on le voit sur la Figure 8, le schéma partage les élèves. La question étant ouverte, les 
élèves n’ont pas tous mentionné cette partie de la leçon. La majorité des élèves de l’ayant pas 
relevée, on peut considérer qu’elle a, dans l’ensemble, laissé les élèves plutôt indifférents. 
Cependant, certains ont beaucoup apprécié et ont considéré l’élaboration de ce schéma 
comme leur partie préférée de la leçon, alors que c’est le contraire pour d’autres. Une 
explication à cet écart de perception pourrait se trouver dans l’implication individuelle de 
l’élève au sein du groupe à ce moment précis. Lors de travaux en groupes, les élèves sont 
amenés à collaborer avec des pairs et chacun doit réussir à trouver sa place. Ainsi, chaque 
groupe observé durant cette leçon avait une dynamique et un fonctionnement qui lui était 
propre. Dans la plupart des cas, un ou deux élèves endossent la responsabilité de la trace 
écrite pour tout le groupe. 
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Deux élèves sur 18 ont des avis totalement à l’opposé des autres. Ils ont le moins aimé le 
débat et le plus aimé le schéma ou les mots-clés. Cette divergence montre bien que chaque 
individu a vécu la leçon d’une manière différente. Une autre explication de la préférence de 
ces deux élèves pour les premières parties de la leçon peut être lié aux groupes. Lors de la 
formation des groupes en début de leçon, les élèves se répartissaient selon leurs affinités alors 
que les groupes de débats ont été formés de manière aléatoire. Ainsi peut-être que ces deux 
élèves, dans les seconds groupes, se sont retrouvés entourés de camarades avec lesquels ils 
n’ont pas l’habitude de travailler et qu’ils ont peiné à trouver leur place et à s’investir dans le 
débat à cause de ce facteur. 
Le débat a suscité beaucoup de qualificatifs comme « rigolo », « cool », « vivant » de la part 
des élèves. Ils semblent avoir mieux réussi à s’investir dans la leçon en devant « interpréter un 
rôle » et les apprentissages tant en terme de contenu scientifique que d’expression sont bien 
plus grand que si le cours avait été organisé autrement. 
Toujours concernant ces moments les plus appréciés de la leçon, trois élèves n’ont pas choisi 
des moments de la leçon en tant que tels mais des aspects plus globaux comme la dynamique 
de la classe, le fait de changer les groupes plusieurs fois, le lien avec le lac et les liens de 
causes à effets qui se dessinaient au fil de la leçon. 
Lors de la séquence n°7, deux élèves ont mentionné la vidéo en anglais comme étant la partie 
la moins appréciée ce qui n’a été relevé par aucun élève lors de la séquence n°8. Deux raisons 
peuvent expliquer cela. Premièrement, ces élèves, ayant un comportement plutôt 
perfectionniste d’une manière générale, sont restés bloqués sur la langue et le fait de ne pas 
tout comprendre. Il est possible que le fait de ne pas tout comprendre les ait totalement 
déstabilisés et bloqués pour la suite. Lors de la leçon n°8, la vidéo a été introduite 
différemment, j’ai insisté sur le fait que le but n’était pas de tout comprendre mais de retirer 
l’information principale et une mise en commun a été faite après. Durant la leçon n°8, cette 
vidéo en anglais a servi d’accroche aux élèves, l’accent a été mis sur le fait qu’il était normal 
de ne pas comprendre chaque détail de la vidéo et que les activités qui suivraient 
permettraient de mieux comprendre de quoi il était question dans ce reportage. 
Une dernière chose qui prête à sourire est le fait qu’un élève, dans son questionnaire de fin de 
leçon n°8 a suggéré une vidéo en français. Or, lors de cette leçon un problème technique a 
empêché la diffusion de la vidéo de pollution du Doubs. Cette remarque d’élève peut, d’une 
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certaine manière, prouver que l’ajout de cette vidéo est vraiment intéressant et pertinent pour 
les élèves. 
Support audio-visuel 
Les informations relevées grâce aux vidéos font ressortir une différence ressentie entre les 
deux leçons. Les interventions étaient plus nombreuses lors de la seconde leçon. L’écart de 
participation des élèves au moment de la mise en commun des solutions est sûrement dû aux 
modifications effectuées. En effet, lors de la leçon n°7, les solutions étaient recueillies au 
tableau noir et la discussion était dirigée par l’enseignante alors que lors de la leçon n°8, les 
élèves présentaient eux-mêmes leurs solutions. Cette formule incitait plus au débat avec 
l’autre groupe car ils pouvaient rebondir directement sans la canalisation de l’enseignante. 
C’est comme cela que, lors de la leçon n°8 j’ai repris une élève qui s’adressait à moi au lieu 
de ses camarades pour exprimer son contre-argument. Le fait de ne devoir interagir 
pratiquement qu’avec ses camarades a instauré un dialogue direct et spontané. 
Le fait que chaque élève se soit retrouvé, durant la leçon dans trois groupes de travail 
différents a permis de donner une dynamique singulière à la leçon. Les élèves ne passaient en 
général par plus de 20 minutes au même endroit de la classe, ont travaillé avec des camarades 
dont ils n’ont pas forcément l’habitude. On remarque aussi que les groupes de tailles 
différentes amènent une dynamique différente, en effet, dans les groupes des jeux de rôles 
personnages, les interactions sont moins nombreuses. Deux explications peuvent expliquer ce 
phénomène : premièrement et contrairement aux autres parties en groupes, les élèves n’étaient 
que deux. Il s’agissait donc d’une vraie discussion entre les deux membres qui pouvait être 
plus ou moins intense selon les caractères et les affinités des élèves. Dans les neuf groupes de 
deux observés, autant de fonctionnements ont été observés. Dans un groupe où les élèves ont 
peut interagi, chacun proposait une idée et celle-ci était directement écrite. À l’opposé, un 
groupe débattait de chaque idée proposée avant de l’écrire de manière très complète. D’après 
Méliani (2014), les équipes de deux sont les plus sûres et assurent une intimité et une 
interconnaissance optimales. D’ailleurs, j’ai pu observé que ce moment à deux, avec un 
partenaire choisi par le hasard a permis à certains élèves peu motivés dans la première partie 
de la leçon d’être poussé en avant par un camarade plus motivé. Cette parenthèse plus calme, 
à deux, a été bénéfique pour la suite de la leçon en plus grands groupes. 
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Le travail en groupe peut aussi mener à des tensions entre individus (Méliani, 2014) et plus 
les membres du groupe sont nombreux, plus il y aura de problèmes au sein du groupe. Ainsi, 
comme les travaux présentés par Méliani (2014) le suggèrent : 
Plus le groupe est nombreux: moins les membres sont satisfaits : les difficultés de 
communication s’accroissent ; plus il y a de chance pour que se forment des sous-
groupes et des cliques ; plus les problèmes interpersonnels prennent d’importance, au 
détriment de l’unité d’action dans la réalisation de la tâche. (Méliani, 2014, p. 24) 
Une étude réalisée par Anzieu et Martin (2000) présentée par Jean-Augustin (2003) évoque 
que la taille optimale d’un groupe dépend de la tâche que celui-ci doit effectuer.  
[…] il y a une taille idéale pour la performance et l’efficacité : le groupe de trois au 
moins et maximum cinq pour la résolution d’un problème précis avec une bonne 
solution ; le groupe de six pour une résolution de problème avec plusieurs solutions, et 
pour finir, le groupe de douze à quinze pour obtenir et échanger des opinions, idées, 
les plus variées possibles pour un résoudre un problème général. (Jean-Augustin, 
2003, p.9) 
Les groupes réalisés durant les leçons avaient des tailles correspondantes aux 
recommandations reprises par Jean-Augustin (2003). Ainsi, lorsque les élèves devaient 
résoudre un problème comme dans les parties schéma de la situation et solutions, ils étaient 
par quatre ou cinq et lorsque les solutions étaient présentées et commentées le groupe était de 
respectivement 8 ou 10 individus (selon la leçon). 
Ayant vécu les leçons et les ayant analysées, je peux affirmer que l’ambiance dans la classe 
était différente entre les deux séquences. De multiples explications comme les modifications 
de la leçon, le nombre des élèves plus élevés lors de la leçon n°8, les personnalités des élèves 
ou alors les interventions moindres de l’enseignante peuvent expliquer, en partie, cette 
différence. D’autres facteurs externes peuvent aussi avoir influencé le déroulement de la 
leçon. Au début de la leçon n°8, j’ai demandé aux élèves s’ils savaient ce qu’ils allaient faire 
et ils ont tous répondu par la négative. Pourtant, les élèves anticipaient, par leurs questions, la 
suite de la leçon. Lors du schéma de la situation, ils parlent déjà des pêcheurs et des 
consommateurs, lors des jeux de rôles par personnages ils demandent si la rivière est déjà 
polluée ou pas. Il était très intéressant de voir que ces questions peuvent aussi venir des 
élèves. Il m’a aussi semblé que le fait que les élèves anticipent la suite les a motivé. 
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Sur la figure 11, l’implication des élèves au cours de la leçon est observable. Si, au début les 
moyennes sont plutôt basses, au cours des leçons, les interventions hors-sujets diminuent 
fortement au profit des interventions en lien avec le thème de la leçon. Ainsi, un élève observé 
individuellement avait, en début de leçon, que des interventions hors-sujet mais plus la leçon 
avançait, plus il a pris part aux discussions et s’est impliqué. Cet exemple montre que la leçon 
telle qu’elle a été conçue peut permettre à des élèves au premier abord peu intéressés par le 
sujet de s’investir et de participer activement. 
Lors de la création du schéma récapitulatif de la situation, le nombre d’interventions hors-
sujet est très élevé. Ce qui s’explique par la nature de l’activité, les élèves doivent faire un 
schéma pour tout le groupe. Pour cela, ils discutent dans un premier temps de ce qui doit 
figurer sur le schéma, puis, un élève à la fois peut effectivement faire le schéma. Les 
interactions qui suivent sont de nature logistiques et, pendant qu’un ou deux élèves s’attèlent 
au schéma les autres membres du groupe discutent de sujets autres que celui de la leçon tout 
en gardant un œil sur l’avancée du schéma. Dès lors, on peut se demander comment faire pour 




5.2 Interprétations et discussions 
Le premier défi de la mise en œuvre de ce travail résidait dans l’adaptation d’une leçon créée 
pour des élèves marginalisés ou ne parlant pas la langue de l’enseignement à des élèves issus 
de contextes sociaux et scolaires différents. En réponse à cela, il a été relevé que, en VP, les 
sujets ont moins besoin d’être segmentés, les élèves vont naturellement et rapidement faire 
des liens. Cela s’est surtout ressenti en début de leçon : pour des élèves de VP, écrire les 
mots-clés n’était certainement pas indispensable et le temps gagné à ce moment pourrait être 
réinvesti dans la présentation des solutions par exemple. Du point de vue enseignant, nous 
tenions à cette phase de recherche de mots-clés car ils permettaient aux élèves de tisser des 
liens grâce à eux. Ils permettent aussi d’instaurer un cheminement logique vers la 
compréhension d’une situation complexe. Une autre grande différence avec les séances 
enseignées dans le cadre du projet PEERS est l’absence de barrière langagière. Cette barrière 
nous avait incité à prévoir une vraie partie dédiée au vocabulaire de la leçon ce qui n’était 
sûrement pas utile avec ces élèves. Le mot « eutrophisation » a été donné aux élèves car il 
semblait important, en fin de leçon, de mettre un mot sur le phénomène discuté. Pour des 
classes de voie pré-gymnasiale, une modification pertinente serait de diminuer le temps dédié 
au schéma pour avoir plus de temps pour débattre à la fin de la leçon tout en s’assurant, lors 
de l’institutionnalisation, que les termes scientifiques soient bien compris. 
Si le lien avec la vie quotidienne n’a pas été très fort pour la plupart des élèves, rappelons tout 
de même que cette séquence a été imaginée pour des enfants dont c’est le quotidien. Les 
élèves de VP sont souvent issus de milieux sociaux privilégiés, peut-être moins proches de ces 
problématiques. Cependant, bien que le lien avec la vie quotidienne ait été perçu comme 
moindre par les élèves, une vraie implication de chacun s’est observée durant les leçons. Cela 
peut aussi venir du fait qu’en VP, les élèves ont compris le fonctionnement du système et ne 
rechignent pas à faire ce qu’on leur demande. Ils sont beaucoup plus facilement preneurs des 
activités proposées que des élèves qui ne se sentiraient pas en phase avec le système scolaire. 
De plus, du fait que je connaisse ces élèves et qu’ils me connaissent aussi, une certaine 
confiance s’est installée et ils adhèrent volontiers à ce que je leur propose.  
La deuxième question concernait l’efficacité de la leçon en terme d’apprentissage pour les 
élèves. Au niveau des buts fixés pour cette leçon, le premier d’entre eux, à savoir « faire 
travailler les élèves sur une problématique qui ait un sens pour eux » n’a pas été atteint. Les 
élèves ont effectivement travaillé mais, au vu des réponses aux questionnaires, n’ont pas 
trouvé que la problématique était ancrée dans leur réalité. En revanche, les autres buts 
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« mettre en activité des élèves », « faire réfléchir les élèves sur l’eutrophisation », 
« compréhension du processus d’eutrophisation » ont été atteints. Les élèves ont été actifs, ont 
parlé d’eutrophisation et ont compris le processus comme le montrent les schémas de la 
situation. Le dernier but évoqué, « prendre conscience de la fragilité des écosystèmes » n’a 
pas été testé en tant que tel mais a été abordé implicitement durant toute la durée de la leçon. 
Les élèves ont manifestement été impliqués au vu de leurs interactions en parlant de plus en 
plus du sujet et de moins en moins d’autres thématiques. Les élèves ont aussi pu entraîner le 
processus de la démarche scientifique, leur sens critique, leur faculté à exprimer et défendre 
des idées dans le débat. 
Une question reste cependant en suspens, comment faire, lors des travaux de groupe pour que 
l’ensemble des élèves reste concentrés sur le thème de la leçon ? Comme on l’a vu dans 
l’analyse des résultats, lors du schéma de la situation, les hors-sujets explosent en raison du 
manque d’activités possible par la majorité des élèves du groupe. Il pourrait être constructif, 
pour palier à ce problème, de demander à chaque élève du groupe de faire, sur des feuilles 
séparées, une partie du schéma et d’ensuite mettre toutes les contributions ensemble. Ainsi les 
élèves devraient d’abord discuter à ce qui se trouvera sur le schéma puis chacun prendrait la 
responsabilité d’une partie d’une schéma. Les élèves seraient donc tous occupés et impliqués 
durant cette partie de la leçon. 
Enfin, au niveau de ma pratique, l’étude collective de leçon m’a amené énormément. La 
principale chose que cela m’a apportée est l’audace d’oser de nouvelles choses. Le fait de 
discuter, à l’issue de chaque leçon m’a rendue plus réflexive sur ce que je fais et la manière 
dont je le fais. Je remarque que je me pose plus de questions pour optimiser l’implication et 
les apprentissages des élèves et que je sais mieux les observer lorsque j’enseigne. Ma façon de 
concevoir l’enseignement a fortement changé entre mon premier jour de HEP et l’écriture de 
ce mémoire. À présent ma principale volonté est de mettre les élèves en activité, qu’ils soient 
acteurs, qu’ils acquièrent, plus que des connaissances académiques, des savoirs faires et des 
savoirs être qui leur seront toujours utiles. Je souhaite que mes élèves sachent chercher les 
informations dont ils ont besoin pour répondre à une interrogation, que leur créativité et leur 
sens critique soient entraînés dans le cadre de mon enseignement. Une idée évoquée en 
Lesson Study qui a fait son chemin dans ma pratique est le « temps de latence » après avoir 
posé une question et la reformulation plus fréquente des questions posées. Il a été difficile 
pour moi, lors des visionnages de me concentrer sur la leçon et non sur mes pratiques. La 
communication durant la phase de modifications, dans le contexte du PEERS puis avec 
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Aurélie Galéa, a permis à des idées originales d’émerger mais aussi à certaines autres d’être 
écartées.  
Dans l’ensemble, je me suis reconnue dans le retour que les enseignantes primaires ayant 
participé à l’étude de Galland, Pasquini et Vanini de Carlo (2012) sur la Learning Study ont 
donné. Les participantes ont perçu l’importance de la collaboration dans le développement des 
phases du travail (p.187). Le partage d’expérience entre collègues et la collaboration lors de la 
création de la leçon sont aussi évoqués par les trois enseignantes. Finalement, ces auteurs 
reviennent sur les conditions indispensables à un bon déroulement d’un tel processus. Il y est 
question, notamment, de l’engagement des participants, du temps donné à la collaboration et 
l’environnement positif de celle-ci, du plan d’action établi clairement. Au travers du 
programme PEERS et du prolongement que je lui ai donné au sein d’une de mes classes, ce 
sont des aspects centraux que je ne peux que valider. Dans la seconde partie du travail, j’ai 
regretté un manque de temps qui nous aurait permis, à Aurélie et moi-même, d’assister aux 
leçons de l’autre.  
Finalement, ma pratique est désormais plus centrée sur les élèves et leurs apprentissages 
comme le montre les résultats de mon dessin (annexe 8). Avant le PEERS, les élèves étaient 
plutôt passifs, écoutant et répondant aux questions que je leur posais. L’enseignante était au 
centre de ma représentation, avec un rôle indispensable dans les apprentissages des élèves. 
Sur le dessin post-PEERS, ce sont les élèves qui sont au centre, ils expliquent eux-mêmes les 
concepts de la leçon. Je circule plus dans la classe, les élèves sont amenés à travailler en 
groupes et mon rôle dans leurs apprentissages est moindre. D’une manière générale, mon rôle 
est plutôt d’encadrer les avancées de mes élèves plutôt que leur donner tous les savoirs de 




Pour conclure, l’adaptation de cette leçon pour des élèves de 10VP a principalement consisté 
en l’ajout de temps consacré au débat et à l’approfondissement des notions abordées. Plus de 
liens étaient attendus des élèves que lors des leçons précédentes. Si cette leçon a été, dans un 
premier temps, imaginée pour mobiliser des élèves en difficultés, son adaptation à d’autres 
classes est réalisable et a provoqué une implication conséquente dans la classe de VP. 
L’enseignement dans cette voie est, souvent, moins traité que l’enseignement à des élèves en 
difficultés scolaires. Si il est bien évidemment important de concevoir des séquences 
d’enseignement adaptées aux élèves en difficultés, ces leçons peuvent facilement être adaptée 
pour des niveaux plus élevés. Bien que les objectifs de la leçon enseignée en VP n’aient pas 
été les mêmes que lors des leçons précédentes, notamment en terme de maîtrise de la langue 
de l’enseignement, en terme de contenus de sciences les attentes étaient presque les mêmes.  
J’ai, pour ma part, trouvé constructif de pouvoir tester la leçon en elle-même avec des élèves à 
priori sans difficultés. Ainsi, les difficultés des élèves n’étaient pas une contrainte pour la 
mise en œuvre des activités. Voir ainsi cette leçon qui a tant évolué depuis sa première 
version, le 16 octobre 2015, enseignée à ma propre classe a été un bel aboutissement 
personnel. Un regret concernant le prolongement de ce PEERS est de ne pas avoir pu 
accueillir des observateurs ni d’avoir pu aller observer les cours dispensés aux 8P. Il aurait été 
constructif d’avoir un regard externe au moment-même de la leçon. Pour palier à cela, les 
leçons ont été filmées ce qui a perturbé les élèves car ils n’ont pas l’habitude d’être observés 
de cette façon. 
Dans ma future vie professionnelle, je souhaite réinvestir mes apprentissages en terme de 
travail de groupe en entretenant une collaboration étroite avec les autres membres de l’équipe 
pédagogique. Je pense qu’une collaboration entre les enseignants de niveaux VG et VP peut 
être fructueuse. Je souhaiterais que la collaboration ne se limite pas à un partage de 
documents mais qu’elle soit une occasion de partager sur des notions et des objets 
d’apprentissage (Galland, Pasquini et De Carlo, 2012). Il m’apparaît aussi plus aisé de créer 
des leçons innovantes par le travail de groupe. Une approche stimulante, interactive et qui 
permet de développer non seulement des savoirs mais aussi des savoir-faire et savoir-être est, 
d’après moi, aussi bénéfique pour des élèves en difficultés que pour des bons élèves. 
L’enseignement en VP se doit d’aller plus profondément dans la complexité de la matière 
mais aussi dans les réflexions et le développement du sens critique. Il serait bien que les 
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élèves destinés à des formations supérieures puissent expérimenter des manières de 
comprendre les notions grâce à des méthodes pouvant être utilisées ultérieurement. Au 
contraire, l’enseignement à des classes de VG doit être basé sur un développement de savoir-
faire, un apprentissage au sens critique guidé par l’enseignant qui décortiquera la matière. 
Pour la mise en œuvre de futurs programmes PEERS en Lesson Study, je pense qu’il faudrait 
encourager fortement les étudiants qui en ont la possibilité de tester la leçon dans d’autres 
circonstances : avec des classes de VP, de VG ou des classes d’accueil. Ainsi, ils pourraient se 
rendre compte qu’une leçon peut tout à fait être pertinente pour des élèves de niveaux 
différents, moyennant quelques adaptations. Aussi, je souhaiterais participer à des réunions du 
Laboratoire Lausannois Lesson Study (3LS) afin de pouvoir échanger sur mon expérience 
avec d’autres personnes du domaine. Dans un avenir plus ou moins proche, peut-être après 
quelques années d’enseignement, je souhaiterais avoir l’occasion de participer à nouveau à 
une Lesson Study, soit en sciences ou soit en mathématiques. Bien que cela demande un 
investissement temporel non-négligeable, il permet d’apporter un grand nombre 
d’amélioration aux pratiques enseignantes. 
La motivation ressentie lors du travail commun sur la leçon ainsi que les discussions à propos 
des idées et des mises en œuvre resteront mes plus grands apprentissages. Ayant toujours 
préféré travailler de manière individuelle, je me suis surprise à apprécier les moments de 
création en groupe. Pour finir, ce mémoire a été l’occasion d’amorcer un changement 
conséquent dans ma pratique, en me retirant pour laisser les élèves être en contact avec la 
matière. Ainsi, ma conception-même de l’enseignement a été modifiée : l’envie de les mettre 
en activité et d’agir en étant plus une aide qu’une donneuse d’ordre a fait son chemin. Je sais 
désormais que c’est vers cette direction que je souhaite me diriger pour la suite de ma carrière 
professionnelle. 
I I 
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Annexe 1 : Documents de l’enveloppe 
Document 1 
“Les engrais, qu’ils soient artificiels ou biologiques, peuvent causer de sérieux problèmes s’ils 
contaminent les écosystèmes aquatiques. Les nutriments des engrais qui nourrissent les 
cultures, les pelouses et les terrains de golf peuvent rapidement causer une croissance 
d’algues très rapide qu’on appelle aussi “algal bloom”. 
Lorsque les algues meurent, elles deviennent de la nourriture pour des bactéries qui vont 
consommer tellement d’oxygène dissous que les plantes et les poissons ne peuvent pas 
survivre. Certains espèces d’algues peuvent aussi produire des toxines qui peuvent être 





“La rivière est bien malade. Mais malade de quoi ? Les causes sont multiples. C’est, pêle-
mêle, la faute des exploitations agricoles qui assolent les terres, utilisent des engrais et des 
pesticides ; des bûcherons et de leurs produits chimiques de traitement du bois ; des 
particuliers et de leurs désherbants ; des industries alentour, présentes et passées. C’est 





    
L’oxygène dissous est nécessaire pour de nombreuses formes de vie y compris les poissons, 
invertébrés, bactéries et plantes. Ces organismes-là utilisent de l’oxygène pour respirer, 





Annexe 2 : Documents distribués aux élèves 


























































































































































D. Fiche solutions (leçon n°8) 
 
Solution(s) Groupe ___ 
Solution Avantage(s) Inconvénient(s) 
   




Annexe 3: Plan de la leçon n°7 
 
	   Leçon	  n°7	  (10VP,	  8	  élèves)	  
	   Temps	   Activité	   organisation	  
	   5’	  	   accueil	  des	  élèves,	  présentation	  de	  la	  leçon	  du	  jour	   	  
20’	  
5’-­‐10’	   mots-­‐clés	  documents	  de	  l’enveloppes	   2	  groupes	  de	  4	  
10’-­‐15’	   schéma	  de	  la	  situation	   	  
	   15’	  
Mise	  en	  commun	  
Schéma	  de	  la	  situation	  








Jeux	  de	  rôles	  personnages	  
-­‐	  imaginer	  les	  enjeux	  que	  représente	  cette	  situation	  pour	  
votre	  personnage.	  
4	  groupes	  de	  2	  
10’	  
Jeux	  de	  rôles	  débat	  
→	  Engagez	  une	  discussion	  avec	  les	  afin	  de	  trouver	  une	  
solution	  pour	  résoudre	  la	  situation	  
-­‐ papier	  avec	  idées	  de	  solutions	  (5’)	  
2	  groupes	  de	  4	  
	   15’	  
mot	  :	  eutrophisation	  
vidéo	  «	  save	  the	  lake	  »	  
https://www.youtube.com/watch?v=mj00FkzOH9w&feat
ure=youtu.be	  
de	  40’’	  à	  3’26’’	  
	  
	   5’	   questionnaires	  fin	  de	  leçon	   	  




Annexe 4: Plan de la leçon n°8 
 
	   Leçon	  n°8	  (10VP,	  10	  élèves)	  
	   Temps	   Activité	   organisation	  
	   5’	  	   accueil	  des	  élèves,	  présentation	  de	  la	  leçon	  du	  jour	   	  
	   5’	  




5’-­‐10’	   mots-­‐clés	  documents	  de	  l’enveloppes	   2	  groupes	  de	  5	  
10’-­‐15’	   schéma	  de	  la	  situation	   	  
	   10’	  
Mise	  en	  commun.	  	  





Jeux	  de	  rôles	  personnages	  
-­‐	  imaginer	  les	  enjeux	  que	  représente	  cette	  situation	  pour	  
votre	  personnage.	  
5	  groupes	  de	  2	  
15’	  
Jeux	  de	  rôles	  débat	  
→	  Engagez	  une	  discussion	  afin	  de	  trouver	  une	  solution	  
pour	  résoudre	  la	  situation	  
-­‐ papier	  avec	  idées	  de	  solutions	  (5’)	  
-­‐ transparent	  =>	  choisir	  deux	  solutions	  à	  
développer	  +/-­‐	  et	  à	  présenter	  après	  devant	  la	  
classe.	  (10’)	  
2	  groupes	  de	  5	  
	   10’	  
Mise	  en	  commun	  	  
-­‐	  1	  transparent	  par	  groupe	  avec	  le	  tableau	  solutions/+/-­‐	  à	  
présenter	  à	  l’autre	  groupe.	  
solutions	  préventives/curatives	  
	  
	   5’	  
mot	  :	  eutrophisation	  
vidéo	  «	  save	  the	  lake	  »	  
https://www.youtube.com/watch?v=mj00FkzOH9w&feat
ure=youtu.be	  
de	  40’’	  à	  3’26’’	  
	  
	   5’	   questionnaires	  fin	  de	  leçon	   	  


















































Annexe 6 : Solutions des groupes leçon n°7 
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Annexe 8 : Évolution de la vision de ma pratique grâce au PEERS (par S. Grigioni Baur) 
DASTT (MH): 
Prompt: Draw a typical day teaching in your future. Give a written description of what the 
students and teacher are doing. 
Pre-PEERS Drawing: Teacher standing in front of class reading from a book. Students seated in 
desks in a rounded row, listening, several raising hands.  (Score 10, Teacher Centered) 
Post-PEERS Drawing: Teacher standing to the side and seated students (grouped at tables) listen 
to student explaining concept at board.  (Score 3, Student Centered) 
From : Markic and Eiks “First-Year Science Education Student Teachers’ Beliefs about Student- 




Teacher Activity  
1. Demonstrating Experiment/Activity  
± 2. Lecturing/Giving Directions (teacher talking)  
* 3. Using Visual Aids (chalkboard, overhead, and charts).  
Position  
4. Centrally located (head of class)  
± 5. Erect Posture (not sitting or bending down)   
Students Activity  
6. Watching and Listening (or so suggested by teacher behavior)  
± 7. Responding to Teacher/Text Questions  
Position  
* 8. Seated (or so suggested by classroom furniture)  
Environment  
9. Desks are arranged in rows (more than one row)  
10. Teacher desk/table is located at the front of the room  
11. Laboratory organization (equipment on teacher desk or table).  
* 12. Symbols of Teaching (ABC’s, chalkboard, bulletin boards, etc.)  
13. Symbols of Science knowledge (science equipment, lab instruments, wall charts, etc.)  
 
0-4 Student-Centered, 5-6 No Decision, 7-13 Teacher-Centered 
 1
9. Résumé et mots clés 
Ce travail est né après un échange PEERS avec des étudiants de l’Humboldt State University 
consistant en l’expérience de création et de modification collective de leçon dans un contexte 
pluriculturel. La leçon créée portait sur la pollution aquatique et a été spécialement conçue 
pour des élèves marginalisés et/ou en difficultés scolaires. L’intégration de la démarche 
scientifique au sens du PER ainsi que la volonté d’ancrer le sujet dans la réalité des élèves ont 
été les points de départ de la leçon. 
À l’issue de ce projet, l’envie d’enseigner à nouveau cette leçon, dans ma classe de 10VP 
s’est faite sentir. La décision a donc été prise de poursuivre les modifications pour l’adapter à 
des élèves n’ayant pas de difficultés scolaires particulières. Ce travail s’est effectué en 
collaboration avec Aurélie Galéa, une autre étudiante HEP ayant participé au PEERS, qui a 
aussi choisi d’enseigner la leçon à sa propre classe de 8P. 
Ce travail relate les effets de la leçon, enseignée à deux demi-groupes de la même classe de 
10ème pré-gymnasiale. Les modifications avant les leçons en VP ainsi qu’entre les deux leçons 
ont montré des différences significatives sur les élèves en terme d’apprentissage et 
d’investissement. 
Les documents des élèves durant la leçon, un questionnaire de fin de leçon ainsi que 
l’enregistrement audio-visuel de chacune des leçons ont permis d’analyser les particularités de 
chaque leçon enseignée. 
 
 
Mots-clés : étude collective de leçon, enseignement des sciences, démarche scientifique, 
pollution, eutrophisation, voie prégymnasiale. 
